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1 Introduction
Cemémoire est le travail de fin d’études, pour clore monMAS en enseignement au secondaire
II. En plus d’être enseignant à l’École Technique - École desMétiers - Lausanne (ETML), je suis
formateur d’adultes en mathématiques dans une association lausannoise à but non lucratif.
Dans le cadre de ce￿e activité, je travaille avec une population « traumatisée » ou stigmatisée
par ma branche. De mes expériences professionnelles, je me suis souvent interrogé sur la
provenance de ses di￿icultés ou de ses problèmes d’apprentissage en mathématiques. De plus
lors de ma formation à la Haute école pédagogique de Lausanne, nous avons étudié un article
traitant de la dyscalculie (Dias et Deruaz, 2012) en didactique des mathématiques qui m’a
interpellé, raison pour laquelle j’ai choisi de m’adresser à mon professeur de didactique M.
Michel Deruaz.
Le but de ce travail est de s’intéresser à l’enseignant de mathématiques, et plus précisément
« Nous nous intéressons aux outils et aux gestes professionnels utiles aux enseignants qui doivent
aider des élèves en grande di￿iculté dans leur classe qu’ils soient dyscalculiques ou qu’ils ne le
soient pas. » (Dias et Deruaz, 2016, p. 8).
Ce mémoire s’appuie sur l’article cité ci-dessus et une analyse de séquences vidéos d’appuis
individualisés animées par trois enseignants du gymnase de Nyon.
2 But du travail
Le but de ce travail est d’identifier le rôle de l’enseignant du secondaire II sur la remédiation
d’élèves en di￿iculté en mathématiques, voire dyscalculiques, dans le cadre d’un appui et de
se poser la question : «￿elles sont les stratégies les plus e￿icientes lors d’un appui
individuel en mathématiques ? » Pour ce faire, je vais analyser di￿érentes vidéos d’en-
seignants se déroulant pendant la semaine spéciale d’un gymnase vaudois. Sur la base d’un
article de recherche paru dans le Petit x n°101-2016 écrit par Dias et Deruaz (2016) traitant lui
aussi d’un appui individuel, je vais répertorier di￿érentes stratégies/consignes mises en place
lors de cet appui et je vais observer leurs applications dans ces nouvelles séances d’appuis.
3 Méthodologie
Après lecture de l’article (Dias et Deruaz, 2016) concernant des appuis donnés à une élève de
première année de l’École de culture générale et de commerce d’un gymnase, j’ai cherché à
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répertorier des directives/consignes données aux enseignants pour ces nouveaux appuis (ligne
d’uniformité) :
• L’enseignant doit faire preuve d’empathie et doit instaurer un cadre de confiance, afin
que l’élève se livre pleinement et qu’il n’ait pas peur de l’erreur.
• L’enseignant doit observer, afin de repérer les di￿icultés.
• L’enseignant doit laisser l’élève se confronter au doute et à l’erreur sans réagir trop
rapidement.
• L’enseignant doit faire expliciter sa pensée à l’élève, dire ce qu’il fait. Rentrer dans la
démarche de l’étudiant.
• L’enseignant prend à sa charge une partie des adaptations (hors ZPD de l’élève).
Afin d’identifier clairement ces consignes, j’ai besoin d’indicateurs dans les vidéos d’appui
pour observer l’empathie ou identifier un cadre de confiance. Je propose quelques pistes :
• Prise en charge des adaptations : l’étayage entre l’élève et l’enseignant, c’est-à-dire
l’ensemble des interactions d’assistance de l’expert à l’adolescent-e afin d’accomplir
la tâche qu’il ne savait pas résoudre au départ. Il s’agit par exemple de questions méta-
cognitives, vidéo 11.1 ligne 239 : « [...] Vous feriez comment pour lui calculer sa surface ou
son aire ? », des questions de guidage vidéo 11.1 ligne 99 : « L’aire. Et vous faites comment
pour calculer l’aire ? » ou de pointage vidéo 11.1 ligne 429 : « [...] Alors on tombe sur la
même chose puis on est content. ». Ainsi que les explications ou les reformulations de
l’enseignant.
• Expliciter/verbaliser sa pensée : on pourra facilement voir/entendre l’enseignant deman-
der à l’étudiant de parler pendant l’exercice ou l’interroger sur ce qu’il a fait.
• Confiance/empathie : l’enseignant ne juge pas l’élève, il évitera par exemple de dire c’est
facile, vous devriez savoir, etc., il le valorisera, l’encouragera.
• Confrontation aux doutes aux erreurs : il n’interviendra pas immédiatement en cas
d’erreur ou de doutes, il lui laissera assez de temps pour tester ses stratégies et il posera
des questions de type « Vous êtes sûr ? » afin que l’élève s’a￿irme.
3.1 Éléments théoriques
Les critères identifiés dans « Élèves en di￿iculté : Dyscalucliques ? » (Dias et Deruaz, 2016) et
la question du travail s’appuient sur di￿érents travaux de recherche, dont je vais vous énoncer
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les principes théoriques.
Tout d’abord, la zone proximale/prochaine de développement (ZPD), c’est-à-dire proposer une
tâche qui se situe dans une zone « d’a￿raction » pour l’élève, afin qu’il adhère à la résolu-
tion de celle-ci. « Nous devons toujours déterminer le seuil inférieur d’apprentissage. Mais cela
n’épuise pas la question : nous devons aussi savoir déterminer le seuil supérieur d’apprentissage.
C’est seulement dans l’intervalle délimité par ces deux seuils que l’apprentissage peut être fruc-
tueux. C’est seulement dans cet intervalle que se situe la période optimale d’apprentissage d’une
matière donnée. » (Vygotski, 1985, p. 356). De plus, en reprenant l’article deMM.Dias et Deruaz
« Nous faisons l’hypothèse que c’est en proposant au contraire (à contrario de tâche simple et
isolée (Robert, 2008)) des tâches complexes nécessitant un certain nombre « d’adaptations de
connaissances » (Robert, 2008, p. 49) et un accompagnement des élèves dans la résolution, que
nous leur perme￿rons de prendre conscience de ce que sont les mathématiques et ainsi être en
position de mieux pouvoir les apprendre » (Dias et Deruaz, 2016, p. 12) et enfin « Les chercheurs
montrent incontestablement que ce qui est dans la zone prochaine de développement à un stade
d’âge donné se réalise et se transforme en niveau présent de développement au stade suivant.
En d’autres termes, ce que l’enfant sait faire aujourd’hui en collaboration, il saura le faire tout
seul demain » (Vygotski, 1985, p. 355). D’où la prise en charge d’une partie des adaptations et
l’observation afin qu’il puisse repérer les erreurs.
L’étayage : « [...] nous pouvons nous référer à une thèse généralement admise et indiscutable :
en collaboration, sous la direction et avec l’aide de quelqu’un, l’enfant peut toujours faire plus et
résoudre des problèmes plus di￿iciles que lorsqu’il agit tout seul. » (Vygotski, 1985, p. 352). Dans
ce cas, je considère les deux formes d’étayage proposées par Dias T., Sermier Dessemontet R.
et Dénervaud S. (2016, p. 7) :
• premier niveau : aménagements préventifs (choix et analyse de la tâche, diversité du
support de langage concernant l’énoncé du problème, choix du matériel à disposition
et organisation des espaces de travail et des dispositifs sociaux).
Dans cet appui : le choix, l’analyse à priori (Robert, 2008) et le support de langage de la tâche,
seront développés dans le paragraphe suivant. Faire un appui individualisé, un élève et un
enseignant, d’une durée d’une heure avec comme support le tableau, car « [...] l’élève n’a pas
la possibilité d’emporter avec lui des traces de son travail puisqu’elles restent inscrites seulement
au tableau noir. Le principe est de me￿re l’élève en situation de résoudre une nouvelle fois à
domicile et en autonomie les tâches travaillées en séance. » (Dias et Deruaz, 2016, p. 13), ce qui
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favorisera le climat de confiance et l’empathie de l’enseignant, d’une part, et perme￿ra de
mieux observer les di￿icultés de l’étudiant et aussi de ne pas intervenir trop rapidement en
cas de doute ou d’erreur, d’autre part.
• second niveau interaction enseignant - élèves, divisé en 2 catégories :
— soutenir l’investissement des élèves dans la tâche (l’enrôlement, le maintien de
l’intention, l’apaisement de la relation et le relâchement)
— soutenir le processus de résolution de problèmes (la structuration, les aides à la
présentation, la transmission et l’activation de la métacognition).
L’investissement de l’élève dans la tâche est lié en partie à son choix, c’est-à-dire une tâche
complexe (Robert, 2008), comme je l’ai expliqué dans la ZPD, d’où l’enrôlement de l’élève,
le maintien sera assuré par la proximité qu’o￿re l’appui individualisé et l’apaisement de la
relation et le relâchement sera garanti par l’enseignant par ses encouragements, son empathie
et son choix d’intervenir ou non.
Le processus de résolution est assumé par l’enseignant qui guide, pointe et demande des
clarifications. Il peut orienter, organiser la résolution de la tâche. Tous cela lui permet de
repérer les di￿icultés et de prendre à sa charge une partie de celles-ci.
Un élément important de cet appui est la pensée orale de l’élève, il doit dire ce qu’il fait.
Comme l’écrit Dias et Deruaz « L’enseignant sollicite l’expression orale de l’élève pour accom-
pagner tous ses écrits afin que les deux protagonistes de l’interaction bénéficient d’un langage
débarrassé de la plupart des implicites. Ce￿e forme de mise en mots sert également le repérage
des connaissances et des lacunes de l’élève tant pour lui-même que pour le professeur. » (2016,
p. 13). L’enseignant peut observer les di￿icultés et rentrer pleinement dans la démarche de
l’étudiant.
3.2 Analyse de la tâche
Dans ce paragraphe, je vais faire l’analyse à priori de la tâche, c’est-à-dire les adaptations
a￿endues par l’élèves afin de la résoudre (Robert, 2008, p. 50). Tout d’abord dans sa version
originale (Honcliare et al., 1995, p. 207), comme elle a été formulée, et ensuite comme elle a
été donnée lors de cet appui.
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3.2.1 Original
Écrire l’aire de la figure en fonction de a et b. Partager ensuite ce￿e figure d’un seul coup de
ciseaux et juxtaposer les surfaces obtenues de manière à former un quadrilatère (Honcliare et al.,
1995, p. 207).
a
a
b
b
a
a
b
b
Ce￿e tâche fait travailler l’outil algébrique. Au gymnase, les élèves doivent souvent traduire
algébriquement des problèmes donnés, afin de généraliser sa résolution.
Tout d’abord, il est important que l’élève ait en main les deux pièces, « les équations et les
inéquations doivent être étudiées dans des contextes, c’est-à-dire comme moyens de répondre à
des questions. » (Honcliare et al., 1995, p. 195), afin d’éviter l’absence de sens. « L’algèbre est
une discipline abstraite. Pour qu’elle ait un sens aux yeux des élèves, il faut qu’elle renvoie sans
cesse à un contexte. » (Honcliare et al., 1995, p. 208).
C’est une tâche complexe qui nécessite plusieurs adaptations, dont voici l’analyse à priori.
Pour la première partie, l’élève aura à faire une reconnaissance des modalités, c’est-à-dire
identifier les deux carrés et leurs longueurs (a et b) et appliquer la formule d’aire d’un carré,
côté ⇥ côté ou c2. On peut supposer la formule disponible, puisqu’indiquée dans la donnée.
Ensuite, il y aura un changement de cadre, de géométrique à algébrique. Il devra donc traduire
ce￿e aire en expression algébrique :
a2   b2
Autrement dit, l’aire du grand carré moins l’aire du petit.
Une fois le découpage e￿ectué, l’élève a un choix non forcé pour trouver les di￿érents quadrila-
tères : un trapèze, un rectangle et un parallélogramme. Signalons qu’il peut aussi trouver deux
pentagones (un concave et un convexe), d’où la nécessité d’une reconnaissance des figures
planes à 4 côtés. Il passera à nouveau par une reconnaissance des modalités d’application.
À savoir, identifier les longueurs des figures et les formules d’aires associées qu’on peut à
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nouveau supposer disponibles puisque ces surfaces ont été plusieurs fois vues et revues durant
le cursus scolaire de l’élève.
Ces étapes vont entraîner des allers et retours, entre le cadre géométrique et algébrique,
puisque pour formuler ces aires, l’élève va devoir écrire et développer des expressions algé-
briques.
Voici, les expressions obtenues pour les quadrilatères :
a   b
2 a
2 b
L’aire du trapèze est donnée par la formule suivante B+b2 · h où B est la grande base (2 a), b la
petite base (2 b) et h la hauteur (a   b). On obtient dans notre cas :
2 a + 2 b
2
(a   b)
qui se simplifie et donne : (a + b) (a   b)
ba
ab
a   b
a b
ab
a   b
Les surfaces du parallélogramme et du rectangle sont formulées par base fois hauteur, ici la
base vaut a + b et la hauteur a   b, on obtient donc :
(a + b) (a   b)
Enfin, l’étudiant doit réaliser que les di￿érentes aires sont identiques, d’où la nécessité des
deux pièces. Il pourra ainsi se repérer dans la résolution et donner un sens au produit remar-
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quable :
(a + b) (a   b) = a2   b2
Concernant les deux pentagones, doit-on les éviter ? ￿elles sont leurs di￿icultés ? Ou au
contraire perme￿ent-ils de développer des outils ou des connaissances algébriques ?
On peut s’interroger sur l’identification des longueurs des formes. Ayant les pièces en main,
on peut supposer que l’élève les reconnaîtra. La principale di￿iculté pourrait venir du fait qu’il
n’existe pas de formule d’aire type pour ces surfaces. L’introduction d’un élément intermé-
diaire peut être utile, par exemple en dessinant un segment pour faire apparaître un rectangle
et un ou plusieurs triangles, ou alors calculer l’aire des deux pièces, sachant que la pièce est
un trapèze rectangle. Signalons encore que, quel que soit son découpage, l’étudiant devra à
nouveau faire des va-et-vient entre le cadre géométrique et algébrique.
b
2 (a   b)
a a
2 (a   b)
b
L’étudiant a un choix non forcé. Supposons qu’il fasse apparaître un rectangle de hauteur b et
de largeur 2 (a   b), ainsi qu’un triangle isocèle pour le pentagone convexe, ou deux triangles
rectangles isocèles de base et hauteur (a   b) et le même rectangle pour le concave. Dans les
deux cas, il devrait obtenir les expressions et les développements suivants :
2 (a   b) · b + 2 (a   b)(a   b)
2
= 2 b (a   b) + (a   b)2
= 2 ab   2 b2 + a2   2 ab + b2
= a2   b2
Il peut aussi calculer l’aire du grand rectangle de largeur 2 (a b) et de longueur a et soustraire
les triangles énumérés dans la méthode ci-dessus. Ce qui donne :
2 (a   b) · a   2 (a   b)(a   b)
2
= 2 a (a   b)   (a   b)2
= a2   b2
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Ces développements nécessitent la distributivité du produit sur la somme, la reconnaissance
d’un produit remarquable et l’addition/soustraction de termes semblables, mais ils ne font
pas apparaître l’égalité voulue, à savoir : (a   b)(a + b) = a2   b2.
3.2.2 Appui
Ce￿e tâche a été donnée dans le cadre d’un appui individuel, elle n’a pas été donnée dans sa
version originale. L’enseignant dessine au tableau noir un carré de côté 8 auquel il enlève un
carré de côté 2 dans un coin (dessin ci-dessous). Puis, il communique oralement les consignes
de l’exercice : « Calculer l’aire de ce qui reste sachant les dimensions ». L’élève travaille
directement sur le tableau noir.
8
8
2
2
Une fois l’aire du carré tronqué obtenue, il dessine la découpe au tableau et donne les deux
morceaux en papier à l’étudiant.
La tâche se situe tout d’abord dans un cadre arithmétique afin de donner du sens et de vérifier
certaines bases comme les notions d’écritures mathématiques, la priorité des opérations dans
Q et la distributivité du produit par rapport à la somme. Une fois le cadre arithmétique
terminé, le maître peut introduire une ou deux variables selon la ZPD de l’élève, il peut ainsi
généraliser et se ramener au cas algébrique.
La tâche reste complexe puisque l’élève devra faire plusieurs adaptations. Comme dans l’ori-
ginal, il devra reconnaître les modalités et faire des aller et retour entre la géométrie et l’arith-
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métique/l’algèbre.
L’enseignant peut prendre une partie des adaptations en laissant par exemple à l’étudiant la
reconnaissance des formes géométriques (les quadrilatères ou/et les pentagones) ou encore
en choisir une plus intéressante que les autres, ici le pentagone concave (la couronne) a été
plébiscité, puisque comme expliqué ci-dessus, il fait apparaître des priorités sur les opérations
et des notions d’écriture. L’étudiant devra dessiner ces formes ainsi que la séparation et les
nommer si possible, ceux-ci facilitent la reconnaissance des modalités. Notons enfin que le
tableau noir est utilisé comme une feuille de brouillon et qu’il devra me￿re au propre sa
résolution avec comme seul moyen les deux trapèzes rectangles en papier, sa mémoire et
dans certains cas une photo du tableau.
4 Analyse des vidéos
Dans ce￿e section, je vais analyser les vidéos pour voir si les enseignants ont bien respecté les
directives/consignes qui leur ont été données. De plus, j’ai fait le choix de prendre une seule
vidéo par enseignant, afin de mieux les identifier.
4.1 Premier enseignant
Vidéo 11.1
Dans ce￿e vidéo, j’observe un enseignant expérimenté dans le secondaire II, et chercheur
en didactique des mathématiques, et une élève qui a fait sa scolarité obligatoire en voie
secondaire de baccalauréat (VSB). Au gymnase, elle a choisi la voie école de commerce.
ll commence par un historique de l’élève en mathématiques ligne 5 : « Est-ce que vous arrivez à
me raconter votre histoire avec les mathématiques ? ». Il lui pose des questions sur son parcours
scolaire obligatoire et l’apparition de ses premières di￿icultés en mathématiques. Il instaure
ainsi un cadre de confiance et fait preuve d’empathie afin que l’élève puisse se livrer pleine-
ment. Elle se confie à ce sujet ; ligne 48 : « [...] je me disais ça j’avais déjà fait donc euh ça allait
encore mais après c’est, enfin, c’est l’algèbre et en fait je sais pas».
La tâche : le maître dessine le carré, e￿ace une partie en notant les mesures de la nouvelle
figure obtenue et la donne oralement. Il lui demande d’expliciter sa pensé ligne 87 : «Il faut
que vous essayiez de réfléchir à haute voix». L’étudiante applique la consigne puisqu’elle dit
clairement ce qu’elle fait. Il lui sera rappelé à trois reprises de penser à haute voix ligne 270 :
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« [...] Vous essayez de parler... », ligne 319 : « Vous me dites ce que vous faites » et ligne 331 : « Je
peux avoir le son ?».
Lors du calcul d’aire du trapèze avec une variable, elle écrit 4+x
2
2 ·x 2. L’enseignant lui demande
de lui expliquer ce x2. Elle corrige immédiatement en expliquant que c’est x + x.
Elle fait sa première erreur en cherchant à calculer le périmètre en faisant 8⇥6⇥2 (6’34). Il ne
la corrige pas, il l’interroge sur ce qu’elle veut faire : périmètre ou aire. Puis, suit une série de
questions de guidage afin de trouver la bonne stratégie pour calculer l’aire de la forme (lignes
97 à 132).
Il pose des questions métacognitives ligne 161 : « Vous auriez une stratégie pour essayer de
retrouver qui est qui ? » et propose une stratégie en lui donnant une pièce dans la main. Elle
réussit à compléter ce qui manque et le professeur lui demande de « corriger des choses ».
Elle y arrive avec l’aide de l’enseignant (prise en charge des adaptations). Pour la couronne,
ligne 239 : « Vous feriez comment pour lui calculer sa surface et son aire ? » il la guide à nouveau
et prend en charge une partie des stratégies de résolution (lignes 239 à 276).
L’enseignant observe des di￿icultés d’écriture, ici un problème de distribution d’un signe
négatif dans une parenthèse. L’élève a écrit
2(x2   2 x)   (x   2)(x   2)
2 x2   4 x   x2   2 x   2 x + 4
Ligne 475 : « C’est faux mais n’e￿acez pas. Votre problème, c’est que vous voyez le moins qu’il y
a entre les parenthèses. ». Il lui montre une stratégie afin d’éviter qu’elle ne reproduise ce￿e
erreur.
L’enseignant prend en charge une partie des modalités de reconnaissance ; il lui donne la
formule d’aire du trapèze. Sur la fin de la vidéo (pour la couronne), elle utilise la bonne
stratégie et pose les bonnes expressions algébriques ligne 436 : « Alors je fais l’aire du grand
rectangle, je vais e￿acer ça un peu. Donc c’est ça fois ça (elle indique les côtés du rectangle et écrit
(x 2) · x). Donc c’est, ça fait euh x fois x ça fait x2 et  2 fois x ça fait  2 x et ça c’est l’aire du... du
grand rectangle. Et maintenant je fais l’aire du petit enfin du triangle c’est-à-dire (x 2) fois (x 2)
divisé par 2 (elle note ses calculs en même temps). » Elle arrive au bon résultat, à savoir (x2 2 x)
pour le rectangle et (x 2)(x 2)2 pour le triangle. Elle connaît la stratégie à appliquer puisqu’elle
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l’a vue dans le cas arithmétique. Elle doit soustraire ces deux expressions algébriques, mais
ne sait comment s’y prendre. Le maître lui explique une stratégie (lignes 441 à 447), il propose
de doubler avant de développer, écrit les calculs et développe en lui posant des questions
(étayage).
4.2 Deuxième enseignante
Vidéo 14.3
Dans ce￿e vidéo, l’enseignante est « débutante », deux à trois années d’expérience dans
le secondaire II et elle a déjà fait un appui la veille avec ce￿e gymnasienne. Il n’y a pas
d’information sur le parcours scolaire de l’élève.
Elle commence par regarder ce que l’élève a fait à domicile, elle lui pose des questions sur
sa compréhension et les di￿icultés éprouvées. Elle place un cadre de confiance et fait preuve
d’empathie. Ligne 11 : « [...] ce genre d’exercice là vous a ... ça vous a plu ou bien vous avez trouvé
dur, facile, plus ou moins adapté ’fin ? »
La tâche : la partie arithmétique sera très rapidement résolue. Soucieuse de rester dans la ZPD
de l’élève, elle décide de passer directement au cas avec deux variables a et b.
On peut supposer qu’elle lui a communiqué la consigne de penser à haute voix lors de la
première séance d’appui, puisque l’élève explicite sa méthode ligne 24 : « Ben moi la méthode
que je ferais en premier ce serait de faire euh... l’aire du... du grand carré ». Elle n’hésite pas à lui
rappeler la consigne lorsqu’elle écrit sans parler ligne 199 : « Rappel : je veux quand même vous
entendre un petit peu réfléchir hein ! » ou ligne 266 : « Vous réfléchissez pas très fort. » ainsi que
ligne 270 : «￿’est ce que vous êtes en train de vous dire dans votre tête. »
De plus, lorsque que l’étudiante écrit un calcul ou une méthode sans dire un mot, il y a une
demande d’explication ou d’éclaircissement ligne 55 : « Faut que vous m’expliquiez » ou ligne
110 : « Pour moi je sais pas si c’est juste ou si c’est pas juste faut que vous m’expliquiez comment
vous avez raisonné. » ou lorsqu’elle écrit le résultat sans explication entre 38’20 et 38’50 :
(a   b) · a = a2   ab
(a   b) · b = ab   b2
9>>>=>>>; a2   b2
La professeure la fait expliciter son résultat ligne 249 : «￿’est-ce que vous avais fait comme
calcul entre les deux résultats ? ».
Elle valorise ses démarches/résultats ligne 157 : « Oui exactement. Ça aurait donné d’ailleurs
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la même chose. » ou suite à une question sur la moyenne ligne 167 : « C’est vraiment ça. » ou
encore ligne 209 : « Sympa ! Nickel la technique, j’adore... », ou ligne 223 : « Génial ! Donc avec
toutes ces formes on a trouvé la même aire. Je crois qu’on est content. » l’étudiante sourit. Plus
loin dans la vidéo (44’24), Elle dit à l’étudiante : « Je vois un plus grand sourire vous avez l’air
contente ! » qui lui répond en souriant : « Ben c’est juste ! »
Sa réaction face aux erreurs/aux doutes de l’élève n’est pas immédiate. Elle la laisse développer
ses calculs et/ou ses stratégies. Elle dit ligne 37 : « [...] est-ce que vous arriveriez à faire deux
rectangles à partir de la zone hachuré (l’intérieur du carré tronqué) ». L’élève propose à main
levé ceci :
8
8
2
2
L’enseignante répond ligne 39 : « Parfait je vous laisse dessiner alors », puis lui demande si on
voit bien deux rectangles. L’élève constate son erreur et poursuit dans sa tâche. Elle propose
un autre découpage très proche :
8
8
2
2
Lorsqu’elle calcule le rectangle à gauche, elle pose 2 · 8 = 16 et l’enseignante dit « D’accord,
ok. Donc là vous avez passé par... ». Elle lui explique sa démarche : prendre les deux rectangles
de droite, additionner celui qu’elle vient de calculer et soustraire le petit carré de côté 2 (celui
enlever au départ). Lorsque la gymnasienne passe au cas algébrique, avec a et b, elle remarque
d’elle-même que la stratégie ci-dessus n’est pas optimale ligne 244 : « J’aurais pu faire plus
simple. J’aurais pu faire comme ça. », c’est-à-dire :
13
aa
b
b
Dans la résolution du rectangle avec l’algèbre, l’élève place les valeurs des côtés correctement
et pose comme calcule de l’aire : ab · (a   b) (41’36) au lieu de (a + b)(a   b). L’enseignante
dit :« On calcule pour contrôler » et la laisse faire sans aucune correction. Elle lui demande
simplement d’expliciter sa pensée, lignes 270 et 274. Dans le cas du trapèze, elle fait une erreur
de simplification sur l’expression :
2 a + 2 b
2
(a   b)
Elle simplifie le 2 de 2 a avec le dénominateur. Suit le dialogue suivant :
L’enseignante :«￿’est-ce qui reste du coup ? »
L’étudiante : « a + 2 b »
L’enseignante :« Alors on l’écrit ! » puis « Faites le calcul jusqu’au bout »
Suit un étayage, où elle guide l’élève. De plus, cela lui permet d’observer des di￿icultés sur les
simplifications fractionnaires et la mise en évidence (lignes 316 à 369).
Lors de doutes ou lorsqu’une formule d’aire n’est pas mobilisable, comme par exemple le
trapèze, l’enseignante lui demande d’essayer ce qui lui vient en tête. Elle l’étaye afin qu’elle
retrouve la formule (lignes 117 à 163).
Je note que lors des étayages, elle lui pose des questions à but métacognitif : ligne 29 : « [...]
Est-ce qu’on aurait une autre manière de calculer l’aire ? Pour vérifier qu’on s’est pas trompées
dans nos calculs [...] » ou ligne 274 : « Mais pourquoi vous êtes en train de vous demandez si vous
pouvez me￿re quelque chose en évidence ? » ou encore ligne 318 : « Non ! Alors à votre avis y’a
où eu des problèmes ? ».
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4.3 Troisième enseignante
Vidéo 16.1
C’est une enseignante expérimentée dans le secondaire I, elle enseigne actuellement dans le
secondaire II. Elle fait l’appui avec l’une de ses élèves qui était en voie secondaire générale
(VSG) au collège et en diplôme au gymnase. L’étudiante n’a pas confiance en ses capacités
mathématiques, car elle se rabaisse souvent et a peur de faire ou dire des erreurs lors de la
résolution. Exemples : ligne 156 : « [...] ’fin qu’est-ce que je raconte ! [...] », ligne 267 : « J’ai le
droit de faire ça ? », ligne 295 : « [...] Je sais pas euh... J’arrive pas » et ligne 480 : « Je veux pas
dire de conneries mais ... ».
Elle commence par s’intéresser au parcours scolaire de l’étudiante, et plus particulièrement
à ses di￿icultés en mathématiques. L’élève s’ouvre et lui parle de l’algèbre, plus précisément
des problèmes avec une ou deux inconnues (x et/ou y).
La gymnasienne lui dit ligne 62 : « [...] Je sais pas à l’école ça me faisait tellement peur, j’osais
même pas genre... Ça me faisait juste peur et j’essayais pas de comprendre en fait ». Elle l’écoute,
s’y intéresse et elle la valorise ; ligne 77 : « Ben c’est pas rien non plus hein ! » en parlant de
son parcours scolaire, ligne 95 : « [...] ce qui est une joli qualité. », ligne 129 : « Très bien c’est
super ! » lorsqu’elle trouve le premier résultat, ou encore après une correction ligne 247 : « Ça
c’est déjà une très bonne chose oui ! ». Elle la rassure et l’encourage : ligne 145 :« Je suis assez
d’accord avec vous hein 10 [...] », ligne 157 : « Non c’est juste ce que vous faites ! » ou ligne 332 :
« Allez-y ! Il va rien vous arriver de grave ! Ça peut être juste ça peut être faux c’est pas grave !
» ou encore ligne 338 : « Alors allez-y flanquez les doutes par la fenêtre. » et ligne 340 : « [...]
laissez les dehors, à la poubelle où vous voulez mais pas dans ce￿e classe et maintenant vous
notez. Allez ! », aussi lorsqu’elle trouve l’aire du carré tronqué avec une variable, elle lui dit
ligne 350 : « C’est cela bravo ! C’est tout à fait juste ! ».￿and l’étudiante hésite ou à peur de
s’exprimer, de dire des « conneries », l’enseignante insiste ligne 481 : « Ben dites-le ! », puis
elle la valorise ligne 483 : « Très bien ! Donc vous voyez vous arrivez à dire des choses qui ne sont
pas des conneries... Très joli ! [...] »
Lorsque l’élève se rabaisse ligne 202 : « Ah je suis bête en fait ! J’aurais dû voir », elle lui dit
immédiatement ligne 203 : « Vous auriez rien dû du tout ! On est pas en train de savoir si vous
faites plus vite moins vite, vous faites juste ou pas juste ! On n’est pas là pour ça [...] » et ligne
207 : « Ok ? Y’a pas vous auriez dû... Non ! Y’ a vous avez ! [...] » ou ligne 383 : « [...] P￿f, j’écris
comme une enfant de 5 ans c’est incroyable. » elle lui répond ligne 384 : « C’est di￿icile d’écrire
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au tableau, ça parait pas mais c’est pas évident [...] ».
Comme les autres professeurs, elle insiste bien sur la consigne de dire sa pensée. La consigne
est donnée en début de tâche à 6’26” « [...] on va vous me￿re au tableau avec une demande
pas évidente à laquelle on va essayer de se tenir c’est de non seulement écrire mais de dire. ». À
signaler qu’elle lui explique le but. Puis lorsqu’elle lui donne la craie à 8’16” « [...] Alors faites-le
tout en parlant s’il vous plaît ! ». Lors de moment de silences ; 14’37 à 14’45 « Dites-moi à haute
voix ce que vous pensez ! », ou 20’26 à 20’58 « Alors j’aimerais que vous parliez »
Elle lui demande d’expliciter son raisonnement et lui rappelle la consigne : ligne 219 : « Pour-
quoi », puis ligne 221 : « D’accord. Essayez juste de le dire quand vous faites le raisonnement
pour. »
La professeure a observé qu’à plusieurs reprises l’élève a de la di￿iculté à identifier et placer
les longueurs des di￿érentes formes. Sur le parallélogramme, elle lui demande de retrouver
la formule d’aire et d’indiquer les longueurs (ligne 265 à 317), malgré le fait que l’étudiante a
utilisé une autre stratégie ligne 265 : « [. . . ] J’ai coupé un petit triangle ici, je l’ai ajouté là et ça
me donne exactement la même forme qu’ici (elle indique le rectangle) ? » qui lui donne la bonne
formule et la bonne réponse. L’enseignante l’interroge sur les longueurs du schéma, car elle a
repéré une di￿iculté et en e￿et l’étudiante se trompe sur la longueur de la base qui selon elle
vaut 8 au lieu de 10.
Comme ses collègues, elle prend à sa charge une partie des adaptations et procède à des
étayages comme par exemple des lignes 173 à 199. Elle pose des questions de guidages ligne
173 : «￿’est-ce que vous cherchez maintenant », et elle fait des pointages ligne 245 : « Vous
regardez ce que vous avez écrit puis vous essayer de corriger. [...] » . Je n’ai pas constaté de
questions métacognitives.
5 Résultats
En analysant ces vidéos, je peux supposer que les aménagements préventifs (Dias et al., 2016)
ont été préparés avec soin. En particulier, l’analyse à priori (Robert, 2008) de la tâche, puisque
les enseignants ont tous pu faire les adaptations nécessaires, au moment utile pour les élèves
afin de rester dans leur ZPD. De plus, le support, le matériel, l’organisation et les dispositifs
étaient identiques pour chacune des séquences filmées.
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Signalons qu’à aucun moment dans les di￿érentes vidéos, les enseignants n’utilisent des
phrases du type : « C’est facile ! », « Vous devriez savoir ! ». De plus, j’ai pu constater que
chacun, à sa manière, instaurait un cadre de confiance. Ainsi, les élèves ont pu se livrer plei-
nement et oser essayer leurs propres stratégies sans avoir le sentiment d’être jugés.
Ils ont tous fait respecter la consigne « penser à haute voix » et ils ont demandé des clarifica-
tions orales lorsque les élèves ont écrit une démarche sans la verbaliser.
Concernant le repérage des di￿icultés des élèves, il me semble avoir identifié des séquences,
où l’enseignant en détectait. Pour en être certain, il faudrait que l’enseignant le dise explici-
tement, soit à la caméra lorsqu’il l’identifie ou soit lors d’un feedback après l’appui, puisqu’il
est di￿icile d’avoir de bons indicateurs qui perme￿ent de visualiser ou entendre ce critère.
Par rapport aux doutes et aux erreurs, les enseignants ont tous pu laisser les étudiants expéri-
menter leur stratégie erronée. Ils ont aussi posé des questions sur la validité de résultat juste,
afin que l’élève prenne position et s’a￿irme.
On peut s’interroger sur la gestion des silences, c’est-à-dire au bout de combien de temps
l’enseignant doit-il réagir ? Dans les trois vidéos, les « silences » durent rarement plus de
trente secondes. Doit-on a￿endre davantage ? Comme l’une des consignes est de penser à
voix haute, l’enseignant demandera la pensée de l’élève, ce qui rompra le silence. De plus, la
majorité indique que l’élève n’a aucune stratégie, ou éprouve une di￿iculté. J’ai observé que
ces silences ont le plus souvent abouti à des étayages.
Pour les étayages, les enseignants ont dans l’ensemble bien respecté le second niveau de Dias
et al. (2016), néanmoins à plusieurs reprises j’ai pu constater des questions fermées ou des
devine￿es, exemples vidéo 16.1 ligne 360 : « Si je dis 3 fois 3 et que je me￿e 3 (l’enseignante écrit
3 ⇥ 3 = 3) qu’est-ce que vous diriez ? » ou vidéo 11.1 ligne 183 : « [...] Ça vous surprend que
ça soit la même surface qu’avant ? » ou encore vidéo 14.3 ligne 177 : « C’est... C’est une écriture
équivalente ou bien pas ? ». Elles sont à proscrire, puisqu’ « On peut se demander comment
Isabelle aurait réagi si l’enseignant n’avait pas posé sa question sous la forme d’alternative, car
ce mode de questionnement a permis à Isabelle de deviner la bonne réponse sans nécessairement
la comprendre. » (Dias et Deruaz, 2016, p.19).
17
6 Conclusion
Au vu de ces résultats, j’ai pu constater que les enseignants ont bien respecté les cinq critères,
à savoir :
• L’enseignant doit faire preuve d’empathie et doit instaurer un cadre de confiance, afin
que l’élève se livre pleinement et qu’il n’ait pas peur de l’erreur.
• L’enseignant doit observer, afin de repérer les di￿icultés.
• L’enseignant doit laisser l’élève se confronter au doute et à l’erreur sans réagir trop
rapidement.
• L’enseignant doit faire expliciter sa pensée à l’élève, dire ce qu’il fait. Rentrer dans la
démarche de l’étudiant.
• L’enseignant prend à sa charge une partie des adaptations (hors ZPD de l’élève).
Ce qui a permis aux élèves de faire la tâche demandée, néanmoins il est di￿icile de savoir si la
remédiation a porté ces fruits, autrement dit si les critères/consignes ont permis de remédier
aux di￿icultés des élèves, à court et moyen terme. En e￿et, je ne sais pas si les élèves ont été
capables de faire la tâche seule, sauf une des élèves où j’ai eu le retour sur une autre vidéo
(elle a réussi à refaire la plupart des cas seuls) et nous n’avons aucune information sur la suite
de leur étude.
Afin de voir l’impact réel de ces consignes, il faudrait pouvoir avoir un suivi des étudiants après
l’appui et pendant leur cursus gymnasial. Il serait intéressant d’avoir un suivi des enseignants,
c’est-à-dire un retour de leur séquence filmée. On aurait ainsi sa « pensée orale » lors de ses
interactions, de ses silences, ou de ses adaptations. Il pourrait ainsi exposer ses hypothèses
sur l’élève. De plus, en visionnant ses vidéos, il pourrait « corriger » certains points, comme
les questions fermées, les devine￿es ou sa gestion des silences.
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Annexe vidéo 11.1 
Dias, T. & Deruaz, M. (2014) –	HEP Lausanne	
1 
Annexe vidéo 11.1 
 
06:49 97 P Vous calculez le périmètre ou l’aire?  
06:50 98 E Euh l’aire.  
06:53 99 P L’aire. Et vous faites comment pour calculer 
l’aire? 
 
06:56 100 E Ça fois ça.  
06:59 101 P Vous utilisez quelle formule?  
07:03 102 E (…). C’est a²? paroles 
incompréhensibles  
07:08 103 P Ah là comment on fait pour calculer l’aire d’un 
carré? 
 
07:11 104 E Bah c’est ça au carré.   
07:13 105 P Voilà. Mais ça ça donnerait quelle aire?   
07:16 106 E De tout.   
07:17 107 P De tout. Donc il y a trop.  
07:19 108 E (…) bruit 
d’acquiescement 
07:22 109 P Et si il y a trop, qu’est-ce qu’on doit faire?  
07:24 110 E On doit enlever.   
07:25 111 P On doit enlever quoi?   
07:28 112 E Cette partie.   
07:29 113 P Ouais puis cette partie c’est, c’est quoi?  
07:37 114 E Bah c'est la partie qu’il manque enfin…  
07:39 115 P Oui mais c’est quoi comme forme?   
07:42 116 E C'est un carré.   
07:43 117 P C'est un carré qui mesure quoi?  
07:46 118 E 2 cm.   
07:47 119 P Voilà, maintenant vous arrivez à me calculer 
l’aire? 
 
07:50 120 E C'est 4. Enfin…   
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07:52 121 P 4 c’est l’aire de quoi?  
07:54 122 E De cette partie.   
07:55 123 P Voilà.   
07:56 124 E Donc je fais ça au carré moins ça.   
07:59 125 P Ouais. Vous écrivez alors ce que vous venez de 
me dire? Attendez moins quoi au carré? Et vous 
avez écrit quoi? Regardez ce qu’il y a d’écrit sur 
votre petit carré. Sur le petit carré, dans la surface 
géométrique.  
 
08:17 126 E Là?  
08:18 127 P Ouais.   
08:18 128 E 2  
08:19 129 P C'est 2.   
08:20 130 E Ah c’est 2. Je pensais que c’était… petit rire / L’E 
écrit au tableau.  
08:22 131 P Vous aviez déjà élevé au carré donc euh…  
08:24 132 E Je me suis trompée. Donc euh c’est 16 nan 64 - 
60.  
petit rire 
... 
24:29 239 P Voilà. Alors vous me mettez les valeurs que vous 
connaissez où elles vont. Voilà. Vous feriez 
comment pour lui calculer sa surface ou son aire.  
L’E écrit au 
tableau.  
24:58 240 E Ça fois ça? Non.  
25:00 241 P Ça fois ça ça va donner l’aire de quoi?  
25:04 242 E De celui-là?  
25:05 243 P De?  
25:08 244 E De cette partie.   
25:10 245 P Mais quelle partie vous, vous la dessinez plus 
précisément, vous me montrez plus précisément 
avec vos doigts, vous faites le tour avec vos 
doigts de la partie que ça ferait 6 x 8.  
 
25:21 246 E Hum je sais pas.   
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25:23 247 P 6 x 8 c’est l’aire. Si vous faites 6 x 8, c’est l’aire 
d’un rectangle.  
 
25:27 248 E Ah ouais c’est vrai c’est comme ça.   
25:30 249 P D’accord, alors si vous faites ça fois ça alors il 
vous faudra? 
 
25:35 250 E Enlever.   
25:36 251 P Enlever quoi?  
25:37 252 E Cette partie.   
25:38 253 P Cette partie là. C’est peut-être une bonne idée. 
Parce que cette partie là, c’est quoi? C’est quoi à 
ce moment là cette partie? 
 
25:51 254 E C’est un triangle rectangle.   
25:53 255 P C’est un triangle rectangle. Et l’aire d’un triangle 
rectangle vous savez calculer facilement.  
 
26:01 256 E C'est base fois hauteur divisée par 2.   
26:03 257 P C'est base fois hauteur divisé par 2 et puis même 
quand le triangle est rectangle c’est côté, c’est 
cathète fois cathète divisé par 2.  
 
26:08 258 E (…). Ouais.  bruit 
d’acquiescement 
26:11 259 P Alors si je vous le… dessine un peu en traits tillés 
vos triangles, il vaut combien lui?  
 
26:18 260 E 2  
26:19 261 P Non.   
26:20 262 E Euh 6.    
26:22 263 P Puis lui?  
26:25 264 E Je sais pas. 6.   
26:29 265 P Pourquoi 6?   
26:30 266 E Parce que…  
26:32 267 P Lui il vaut combien?   
26:34 268 E Ah -2, 6 encore.   
Annexe vidéo 11.1 
Dias, T. & Deruaz, M. (2014) –	HEP Lausanne	
4 
26:37 269 P Alors vous me calculez l’aire du rectangle moins 
l’aire du triangle? Vous essayez de parler? Je sais 
que c’est pas facile.  
L’E écrit au 
tableau.  
26:58 270 E Ok. Alors l’aire du grand rectangle c’est 6 x 48 et 
l’aire du petit enfin du triangle, c’est, c’est… 6  x 
6 divisé par 2 enfin divisé par 2 est égal à 18. 
 écrit au tabl 
27:41 271 P Voilà, donc maintenant?   
27:43 272 E Et maintenant je calcule l’aire de cette partie. 
C’est 28 - 18 ça fait 30.  
L’E écrit au 
tableau.  
27:55 273 P Ça fait 30 et puis pour avoir l’aire de la figure 
qu’on a dessinée?  
 
28:00 274 E Je fais 30 + 30.   
28:01 275 P Faites 30 + 30 ou 30 x 2.   
28:03 276 E Ouais 30 fois… 2. L’E écrit au 
tableau.  
… 
47:49 441 P Alors je vais vous donner une bonne nouvelle. 
C’est que à l’étape d’après vous allez dédoubler 
votre résultat. 
 
47:57 442 E (…) bruit 
d’acquiescement 
47:58 443 P Donc plutôt que de faire l’aire de ce rectangle là 
vous pourriez faire l’aire de celui-là. Ça sera deux 
fois ça. 
 
48:05 444 E (…) bruit 
d’acquiescement 
48:07 445 P Deux fois ça ça fait quoi? Je vous l’écris, ça fait  
2x² - 2x.  
L’E écrit au 
tableau.  
48:16 446 E Ça fait…  
48:18 447 P On calculera après -2 fois ça. Mais 2 fois ça ça 
fait quoi? 
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Annexe vidéo 14.3 
 
timing n° locuteur transcription remarques 
15 :27 117 P Vous essayez la première chose qui vous vient en 
mémoire puis après on va tester qu’est-ce que ça fait 
par calcul  
 
 118 E Ok  
 119 P Puis on va essayer de corriger si tout d’un coup ça 
venait à être faux 
 
 120 E Ok. Ben… Ben moi j’aurais dit ça euh… 
 
 
 
Mais je suis pas sûre de l’aire euh… 
Note 4x16 / 6 = 
puis se tourne 
vers le 
professeur.  
16 :05 121 P Et ça vous sauriez calculer ?   
 122 E Euh… Non c’est pas ça ! Hum… Efface le calcul  
 123 P Bon dans le feeling y’a bien quelque chose de juste 
c’est bien qu’il doit y avoir quelque part ces 
nombres que vous m’avez mis, le 6, le 16 et le 6.  
Maintenant c’est comment. Est-ce que vous savez 
dans la figure comment s’appelle cette valeur qui 
vaut 6, vous m’avez mis une petite lettre devant ?    
 
 124 E La hauteur  
16 :47 125 P Hauteur ! Ok 
Et puis le 4 et le 16, vous appelleriez ça comment ?  
 
 126 E Euh… Grande base et petite base ?   
 127 P Grande base et petite base donc ça veut dire qu’il y 
a quand même des restes si vous appelez ça grande 
base, petite base, hauteur  
 
 128 E Ouais  
 129 P C’est que dans votre tête il y a un lien entre…  
 130 E Hum hum  
 131 P Ça… Euh, si je reviens à une figure plus facile, un 
rectangle  
 
 132 E Ouais  
17 :13 133 P Comment est-ce qu’on calcule l’aire d’un 
rectangle ?   
 
 134 E Euh… Largeur fois longueur ?   
 135 P Ouais et puis si on l’appelle, si on parle avec le 
même vocabulaire qu’avant c’est à dire en base et 
hauteur ?  
 
 136 E Euh…  
 137 P Ben typiquement la longueur on l’appelle la base et 
puis euh la largeur on l’appelle la hauteur, ce serait 
quoi ?  
 
17 :38 138 E Ben la base fois la hauteur ?   
 139 P Base fois hauteur ! Donc là en gros ce qu’on aurait 
envie c’est de faire base fois hauteur 
 
Annexe	vidéo	14.3	
Dias,	T.	&	Deruaz,	M.	(2014)	–	HEP	Lausanne	
2	
timing n° locuteur transcription remarques 
 140 E Hum   
 141 P Aussi. Le problème avec les bases c’est qu’on en a 
deux qui sont pas tout à fait les mêmes 
 
17 :57 142 E Hum hum. Ben peut-être 16 fois 6 divisé par 4 ?   
 143 P Hum… Pas vraiment ! En fait avec la base, on en a 
deux hein, on a une petite qui vaut 4, une grande qui 
vaut 7 
 
 144 E Hum hum   
 145 P Est-ce qu’on pourrait faire quelque chose avec ce 4 
et 16, pour avoir une régularité dans la base ?  
 
 146 E Je suis pas sûre mais on aurait pu rajouter ?   
 147 P On aurait pu rajouter…  
18 :37 148 E De chaque côté et à la fin on enlève Imagine avec 
son doigt de 
rajouter des 
deux côtés du 
trapèze des 
longueurs pour 
avoir un 
rectangle.   
18 :41 149 P À la fin on enlève oui ça c’est possible, on pourrait 
faire un, on pourrait faire un rectangle qu’on enlève.  
Ce qu’on a compris de la formule d’un trapèze 
isocèle c’est qu’en général on rajoute mais on 
ajoute… maintenant faut juste que je le fasse 
comme il faut… On rajoute différemment…Bon 
j’arrive pas à le faire sur le dessin ça va pas le faire.  
Ce qu’on fait… 
 
 
Trace un trait 
horizontal sur le 
trapèze puis 
l’efface 
19 :17 150 E Hum hum   
19 :18 151 P c’est qu’on imagine un rectangle qui a la même 
hauteur et quand cette base là et cette là on fait une 
sorte de moyenne.  
Donc on se dirait bon ben ici, quelque part par là, 
j’ai la moyenne des deux bases et donc du coup je 
pourrais créer ce que j’appellerais, comme figure, 
un rectangle. 
Donc je mettrais ce bout là, là-dedans et ce bout là, 
là-dedans. 
Puis ça ce serait ma nouvelle base 
Dessine le 
rectangle dans le 
trapèze  
 152 E Ok  
19 :57 153 P Et celle-là là je l’ai obtenu comment ?   
Parce qu’en fait ce que j’ai fait c’est que j’ai fait la 
moyenne entre le 4 et le 6.  
 
20 :06 154 E Ok. Mais on aurait pas pu faire aussi euh…  
 155 P Alors ce que vous m’avez montré faire ça, moins les 
deux triangles ça fonctionnerait aussi très bien 
 
20 :16 156 E On aurait pas pu faire aussi comme ça : ici, ici puis Trace un 
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ça, ça va là rectangle à 
l’intérieur du 
trapèze 
20 :25 157 P Oui… Exactement. Ca aurait donné d’ailleurs la 
même chose 
 
 158 E Ok  
 159 P Parce que qu’est-ce qu’on aurait fait ? On aurait 
coupé ici  
 
 160 E Hum hum   
 161 P Et on aurait pris ce bout pour le mettre là et donc la 
base que j’ai fait ce serait pile poil la moyenne.  
 
 162 E Ok  
 163 P Donc la formule pour l’aire du trapèze isocèle c’est 
base moyenne fois hauteur. Est-ce que vous savez 
comment on calcule ça numériquement ?  
 
… 
 316 P Ça nous plaît ça ?   
 317 E Non !  
 318 P Non ! Alors à votre avis y’a où eu des problèmes ?   
48 :28 319 E Hum… Bah… Peut-être quand j’ai enlevé le deux  
 320 P Quand vous avez enlevé le deux. Alors on va 
essayer avec des nombres euh qu’est-ce que euh… 2 
fois 5 plus 2 fois 9, divisé par 2, combien ça fait ?  
 
Revient au 
tableau et note  
2x5+2x9 / 2= 
 321 E 14 ?  Note 14 
 322 P Juste à haute voix le calcul que vous avez fait !   
 323 E Euh 2 fois 5, 10 plus 2 fois 9, donc 10 plus euh 18 
ça fait 28 divisé par 2, 14 ?  
 
 324 P Ouais ! D’accord ! Y’a la ligne d’en dessous vous 
avez écrit ça fait a plus 2b 
 
 325 E Hum hum   
 326 P Ce que vous m’avez mis si j’essaye de copier bien 
ce que vous avez fait, vous avez fait ça hein  
 
 327 E Ah nan mais c’est un « fois » là  Désigne 2a+2b 
dans son calcul 
de l’aire 
 328 P Vous avez écrit ça   
 329 E Ok  
49 :38 330 P Ca fait combien ça ?   
 331 E Ca fait 63 ? Non ! 5, 5… 5 plus 2 ben 7, 7 fois 9 
euh… 
 
50 :00 332 P Vous m’avez proposé 63 hein c’est ça que vous 
m’avez proposé ?  
 
 333 E Ouais  
 334 P 7 fois 9, 63 ok… Je réécris ce calcul et puis je vous 
propose ma réponse enfin ce que je calcule.  
Revient au 
tableau et note  
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5+2x9=23 
50 :20 335 E Ah ouais 23 !   
 336 P Quelle est la différence entre la ligne 1 et la ligne 
2 ?  
 
 337 E Parce que d’abord on a fait ça 
 
Et puis tandis qu’ici on a fait ça ! 
Souligne 2x9 
sur la ligne 2 
Souligne 5+2 
sur la ligne 1 
 338 P Ok et puis c’est laquelle qui est juste ?   
52 :32 339 E Euh… Celle-là ! Parce que c’est d’abord euh… ça !  Souligne la 
ligne 2 et 
désigne le « x » 
 340 P D’accord. Alors qu’est-ce que je peux faire à la 
ligne d’en-dessus pour que la ligne d’en dessus elle 
soit juste, pour que j’ai le droit d’inscrire le égal ?  
 
 341 E Ici ?   
 342 P Ouais  
 343 E  Met des 
parenthèses 
autour de 5+2 
50 :47 344 P D’accord, alors ça je suis d’accord. Nickel. Donc on 
a un problème de parenthèses, donc si on regarde ce 
que vous avez écrit là, vous avez un « fois », vous 
avez envie de faire tout ça, fois tout ça.  
Donc une des corrections qui va venir, ça va être 
celle-là, là.  
 
Désigne le fois 
de 2a+2b / 2 x 
(a-b) 
Puis ajoute une 
parenthèse 
autour de a+2b) 
sur la 2e ligne du 
calcul de l’aire 
 345 E Ok  
 346 P En même temps on a quand même un deuxième 
problème c’est qu’on a trouvé 14 
 
 347 E Hum hum   
 348 P En simplifiant comme vous avez voulu simplifier on 
trouve 23. Vous savez où c’est le problème ?  
 
51 :24 349 E Non…  
 350 P Non ?   
51 :27 351 E Euh parce que la fraction c’est comme euh… Une 
parenthèse ?  
 
 352 P Ok donc c’est que si c’est comme une parenthèse je 
renlève ça puis je les mets les parenthèses. Si je 
simplifie qu’est-ce qui se passe quand je simplifie ?  
Place des 
parenthèses au 
numérateur 
52 :02 353 E Euh… Je sais pas…  
52 :03 354 P Ok alors on va repartir autrement. Est-ce que ça, si 
on voulait pas calculer tout de suite, donc 5 plus euh 
2 fois 5 plus 2 fois 9, est-ce qu’on pourrait faire 
quelque chose avec ça ? Est-ce qu’il y a quelque 
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chose qui se ressemble ?  
 355 E Les 2 ?   
 356 P 2 ! Quand y’a quelque chose qui se ressemble 
qu’est-ce qu’on peut faire ?  
 
52 :24 357 E On peut l’isoler ?   
 
 
 
 
52 :39 
358 P L’isoler d’accord ! Je vous laisse faire parce que le 
but c’est que ce soit pas moi qui écrive. 
 
 
Ok. Donc si je réécris ce qu’on a trouvé là, là en 
bas…Est-ce que ça vous donne une idée euh… 
Vous m’avez écrit 5 fois 9 hein ?  
L’élève note au 
dessus du 
numérateur 
2(5x9) 
Le professeur 
note 2(5x9) / 2 
 359 E Ouais  
 360 P Hum hum, ça fait combien ?   
 361 E Ca fait 45 !   
 362 P Ok…   
 363 E Donc ça fait pas ( ?)  
 364 P Ca fait 90 deux fois tout ça, donc ça joue pas hein !  
 365 E Non  
 366 P Quand on isole le 2 qu’est-ce qu’on fait ?   
53 :21 367 E Ah non ce serait plus 9   
 368 P Pourquoi ?   
53 :24 369 E Parce qu’il y a un plus !   	
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13 :53 173 P Qu’est-ce que vous cherchez maintenant ?  
Qu’est-ce qui vous manque pour calculer la surface 
d’un rectangle ?  
 
14 :00 174 E Euh la partie là  Désigne la 
hauteur du 
rectangle 
 175 P Oui comment on appelle ça ?   
 176 E La hauteur ?   
 177 P La hauteur ! Où est-ce que vous la retrouvez dans 
l’autre dessin ?  
L’élève se place 
face au carré.  
14 :17 178 E Ben c’est ça la hauteur… 
 
 
 
Vous voulez dire cette partie où est-ce…?  
Désigne la 
hauteur du carré 
et se tourne vers 
le professeur.  
En désignant la 
hauteur du 
rectangle.  
14 :24 179 P Oui  
 180 E Hein hein ah !   
 181 P Cette longueur là où est-ce qu’on la retrouve ?   
14 :36 182 E Là ?  Désigne une 
longueur 
tronquée du 
grand carré.  
 183 P D’accord !   
 184 E Euh…  
14 :45 185 P Dites-moi à haute voix ce que vous pensez !   
 186 E Ben c’est, cette partie là, moins ça ?  Désigne toute la 
longueur avec le 
côté tronqué 
puis la partie 
tronquée.  
 187 P Voilà ! Et ça me donne ?   
 188 E 6 !   
 189 P Oui !  
 
 
Quelle est la surface de mon rectangle ?  
Note 6 à côté de 
la hauteur du 
rectangle.  
 190 E Euh… 6 fois 10 ?   
 
 
 
 
 
15 :14 
191 P Hum hum  
 
 
 
Il y a rien qui vous surprend ? Regardez votre calcul 
d’avant !  
L’élève note 
6x10=60 au 
dessus du 
rectangle.  
Annexe vidéo 16.1 
Dias,	T.	&	Deruaz,	M.	(2014)	–	HEP	Lausanne	
2	
timing	 n°	 locuteur	 transcription	 remarques	
15 :27 192 E Ben j’ai le même résultat mais…  
 193 P Oui… Mais quoi ? C’est un hasard ?   
15 :35 194 E Non sûrement pas…  
15 :37 195 P Non sûrement pas… Vous en savez rien dans le 
fond ?  
 
 196 E ‘Fin c’est pas un hasard ‘fin je veux dire… Je sais 
pas… Ben c’est la même forme !  
 
 197 P D’accord !  
 198 E C’est la même surface !  
 199 P Très bien ! C’est la même surface oui !  Revient au 
tableau.  
… 
23 :51 
 
 
 
 
 
 
24 :20 
24 :28 
265 E C’est gentil merci !  
 
 
 
 
 
Ah oui je dois parler !  
Alors euh… J’ai coupé un petit triangle ici, je l’ai 
ajouté là et ça me donne exactement la même forme 
qu’ici ?  
Dessine en 
pointillé des 
longueurs sur le 
parallélogramme 
pour avoir un 
rectangle.  
 266 P D’accord  
 267 E J’ai le droit de faire ça ?   
 268 P Est-ce que vous avez le droit de faire ça ? Pourquoi 
vous l’auriez pas ?  
 
 269 E Vous avez dit que c’était la même chose non, vous 
avez dit qu’à partir d’ici… 
 
 270 P Oui  
 271 E Ah d’accord !   
 272 P D’accord donc quelle est la surface ?   
24 :42 273 E 60  
 274 P 60 ! Comment je fais normalement l’aire d’un 
parallélogramme ?  
 
 
25 :06 
275 E Euh… 
Euh je sais plus… 
 
 276 P En fait si vous regardez votre dessin vous pouvez 
retrouver la formule !  
 
 277 E Le dessin de base ou le dessin que moi j’ai fait ?   
25 :23 278 P L’ensemble !   
 279 E Base fois hauteur ?   
 280 P Voilà ! Combien vaut la base dans mon cas ?  
25 :34 281 E Ici ?   
 282 P Hum hum   
 283 E 8  
 284 P Et la hauteur ?   
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 285 E 6 ?   
 286 P 6 fois 8 ça fait combien ?  
23 :45 287 E 48 ! … Ah ouais ! Oups…  
 288 P Est-ce que vous arrivez dans ce parallélogramme à 
dessiner les formes de départ ? Les deux… 
 
26 :09 289 E Ah  
 290 P Qu’on a déplacé partout, est-ce que vous arrivez à 
les remettre là ?  
 
 291 E Euh… Les dessiner… Euh je comprends pas…’fin 
les dessiner … ? 
 
26 :20 292 P Alors si vous voulez… 
Oui je vais même prendre une craie de couleur… 
 
 
 
 
 
  
Le professeur 
revient au 
tableau puis 
retrace les 
contours d’une 
des deux parties 
du grand carré 
tronqué.  
 293 E Ok…  
26 :42 294 P Il est où dans mon parallélogramme ?  Se retire.  
 
 
 
27 :20 
27 :29 
295 E  
 
 
Je sais pas euh… 
J’arrive pas… 
L’élève observe 
les figures sur le 
tableau.  
27 :30 296 P Servez-vous des papiers si vous voulez.  
C’est vrai qu’il n’est pas extraordinairement bien 
dessiné. 
 
 
27 :57 
297 E Donc cette partie là… 
Euh… Je vais essayer de faire un parallélogramme.  
 
Du coup ça me perturbe ce qu’il y a ici.  
 
 
(fait tomber la craie) 
L’élève 
manipule les 2 
papiers.  
Efface les 
pointillés sur le 
Parallélogramm
e.  
28 :06 298 P C’est pas grave.   
 
 
 
28 :39 
299 E Euh… 
 
Je sais pas… 
Euh…  
 
Observe les 
deux papiers et 
les manipule.  
28 :44 300 P Faut que vous ayez deux côtés parallèles, entre 
guillemets pentus et parallèles.  
Revient au 
tableau et 
désigne le 
parallélogramme 
 
 
29 :14 
301 E Ouais. 
Ok. 
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Je comprends pas ces… 
 302 P Posez-les sur la table, voilà, est-ce que vous arrivez 
à faire à partir de là le rectangle ?  
L’élève pose les 
papiers sur le 
bureau.  
29 :28 303 E Ouais…  
 304 P Et est-ce qu’à partir de ça vous arriveriez ?  
Ça va ? Voilà !  
D’accord ?  
L’élève parvient 
à faire le 
parallélogramme
.  
 305 E Ouais  
29 :54 306 P Ce qu’il vous a manqué c’est qu’il fallait retourner 
la feuille.  
 
 307 E Voilà !   
 308 P Alors maintenant, vous voulez bien dessiner ici 
dessus les formes de départ.  
 
30 :07 309 E Euh les longueurs ?   
 310 P Et puis après vous allez associer, oui, associer les 
longueurs 
 
 311 E Ah donc je dois redessiner les formes, comme ce 
que vous m’avez demandé avant ?  
 
 312 P Vous le faites ici, dans celui là où vous pouvez 
même le mettre plus comme vous le voulez ou vous 
pouvez en redessiner un si il vous convient pas, un 
parallélogramme.  
Désigne le 
parallélogramme 
30 :31 313 E Euh… Je sais pas comment vous voulez, que je 
redessine ?   
 
 314 P J’aimerais que comme pour ceci,  vous m’indiquiez 
les longueurs que vous retrouvez pour le 
parallélogramme.  
Désigne le 
rectangle 
30 :40 315 E Ouais ok.  
Alors,  donc toute cette longueur c’est 10, c’est à 
dire que… La base elle est égale à 10.  
 
31 :04 316 P C’est déjà… Toute à l’heure elle valait 8 hein vous 
vous souvenez ?  
 
 
 
 
31 :13 
317 E Ah d’accord, ouais !  
 
 
Et… Donc pour euh, c’est la même chose pour en 
haut, mais… C’est la même chose, bref c’est pas 
compliqué. Bref.  
Euh… Et puis pour la hauteur, c’est 6 
Inscrit 10 sur la 
longueur du 
parallélogramme 
		
Résumé
￿elles sont les stratégies les plus « e￿icaces » de remédiation pour un enseignant de mathé-
matiques lors d’un appui individualisé pendant une semaine spéciale ? Ce travail s’appuie sur
un article deMM. Dias et Deruaz ayant pour thème les élèves en di￿icultés enmathématiques
aux gymnases, voire dyscalculique.
Pour répondre à ce￿e interrogation, j’ai identifié dans l’article de MM. Dias et Deruaz des cri-
tères/consignes que l’enseignant doit faire appliquer lors des séances. Il s’agit de faire preuve
d’empathie, de donner confiance à l’étudiant, de prendre en charge une partie des adaptations
(être dans sa zone proximale/prochaine de développement), d’exiger que l’élève explicite sa
pensée (dire ce qu’il fait) et enfin le confronter aux doutes et aux erreurs, perme￿ant ainsi de
remédier aux di￿icultés de l’élève à moyen terme.
Lors d’une semaine spéciale dans un gymnase vaudois, j’ai observé et analysé les séquences
filmées de trois enseignants qui ont participé à ces appuis. J’ai cherché à repérer ces critères
durant leur interaction avec les élèves.
Le résultat m’a montré que les élèves ont surmonté certaines de leurs di￿icultés avec l’aide
d’un expert, ici l’enseignant, mais il n’est pas possible de faire des suppositions sur le moyen
terme (cursus du gymnase d’une durée de 3ans), puisque je n’ai pas d’information sur la suite
de leurs études.
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